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Resumen: Este trabajo analiza creencias y actitudes de profesores en formación sobre 
la corrección de errores en la enseñanza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera 
en educación infantil. Los problemas derivan de la aplicación de esquemas didácticos 
previstos para etapas educativas donde los usos oral y escrito de la lengua meta conviven 
de forma equilibrada, si bien en educación infantil (3-6 años) los participantes atienden 
exclusivamente a posibilidades de uso oral. La metodología de investigación contempla 
cuestionarios que recogen características de su formación idiomática previa, junto a una 
experiencia propia de adquisición idiomática exclusivamente oral, y, finalmente, un gru-
po focal en el que los participantes reflexionan sobre todo ello. Los resultados permiten 
observar una tendencia a reproducir modelos didácticos previos que incluyen prácticas 
de enseñanza-aprendizaje con la lengua escrita. No obstante, se contempla la ausencia de 
intervención correctiva como una técnica de corrección per se.
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lenguas; creencias y actitudes de profesores en formación.
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Introducción

El presente trabajo de investigación empírica analiza actuaciones de innovación docente en ma-
teria de enseñanza de lenguas extranjeras (LE en adelante). En concreto, la aplicación de técnicas 
de corrección no intervencionistas (Truscott, 1999) para errores orales cometidos en dirección tanto 
receptiva como productiva con independencia de su tipología (gramaticales, pronunciación, transfe-
rencia lingüística, etc.). Los informantes analizados conformaban la población censal de estudiantes 
(N=10) que asistieron con regularidad (27 sesiones, al menos) a la asignatura ‘Didáctica de la lengua 
extranjera (inglés)’ durante el segundo semestre (febrero-abril) del curso 2018-19. Esta asignatura que-
daba encuadrada en el tercer curso del grado en educación infantil de la Universidad de Cádiz, España.    

La triangulación de los datos coleccionados se articuló a partir de una metodología de investiga-
ción cuasi experimental de naturaleza mixta, de la manera que se describe a continuación: primero, datos 
cuantitativos en forma de respuestas a dos cuestionarios distintos sobre la enseñanza de idiomas (Cook y 
Singleton, 2014), por un lado, y el tratamiento de errores orales (Katayama, 2007), por otro, que respon-
dieron los estudiantes. Segundo, datos cuantitativos y cualitativos a partir de la formación idiomática en 
inglés como LE de los propios informantes como parte de la sección práctica obligatoria de la asignatura 
‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’. Tercero, datos cualitativos mediante la participación de los 
estudiantes en un grupo focal, cuyo objetivo era clarificar cierta información relacionada directamente 
con los datos obtenidos en los cuestionarios y su periodo de formación idiomática. 

La formación idiomática a la que tuvieron acceso el grupo de estudiantes estaba basada en los 
principios fundamentales de la enseñanza adquisitiva (Haidl, 2012) de LE, de la que beben más reciente-
mente otras metodologías como la denominada “instructed L2 acquisition” (Loewen, 2014; Long, 2017). 
En esta línea, el concepto de “instruction” se define como: “any systematic attempt to enable or facilitate 
language learning by manipulating the mechanisms of learning and/or the conditions under which these 
occur” (Housen y Pierrad, 2005, p. 2). Sin embargo –y en relación a la temática que compete a esta in-
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vestigación–, la enseñanza adquisitiva de LE aboga por la ausencia de la presentación de normas y reglas 
gramáticas explícitas de la lengua meta, así como técnicas de corrección intervencionistas.

Como adelanto de las conclusiones alcanzadas, los informantes creían necesaria la intervención 
docente sobre errores de tipo gramatical, pronunciación y vocabulario. Esta valoración tiene su origen 
en la instrucción formal en inglés como LE que los propios estudiantes experimentaron en persona du-
rante etapas preuniversitarias. Con todo, y como consecuencia de su relación reciente con una pedago-
gía de enseñanza de LE que favorece la ausencia de técnicas de corrección intervencionistas, atribuyen 
al tratamiento de errores en comunicación oral un papel residual o, cuando menos, no tan relevante 
como intuían inicialmente si solo contemplaba medidas de carácter intervencionista, tal y como mues-
tra la famosa categorización de Lyster y Ranta (1997). Por último, el uso de técnicas de corrección no 
intervencionistas no compromete el aprendizaje del inglés como LE, sino que incluso lo potencia. Así 
lo corroboran las notas obtenidas por los estudiantes a lo largo de los tests de competencia idiomática 
que formaban parte de los criterios de evaluación de la asignatura ‘Didáctica de la lengua extranjera 
(inglés)’: el 60% obtuvo un valor positivo entre la primera y la última prueba, incluso cuando la dife-
rencia de volúmenes de contenido entre ambas era sustancial.

Marco teórico

La corrección de errores es una obligación arrastrada históricamente por los profesores de LE (Pawlak, 
2014). Este escenario ha venido repitiéndose con independencia de la apuesta por enfoques metodológicos 
de naturaleza comunicativa (Candlin, 1981; Widdowson, 1978), que aspiran al uso de la lengua meta con 
fines auténticos, reales (Lee y Van Patten, 2003) y no simplemente instrumentales (Myles, 2004). No obs-
tante, a pesar de los esfuerzos docentes por integrar en el aula de idiomas dinámicas con fines comunicati-
vos, el tratamiento de errores parece contemplar casi exclusivamente técnicas de corrección de naturaleza 
intervencionista. La razón principal apunta al aparente beneficio que dichas técnicas de corrección interven-
cionistas ejercen sobre el desarrollo de la competencia lingüística del aprendiente (Pawlak, 2014). Para ello, 
ha venido empleándose como punto de partida la clasificación de Lyster y Ranta (1997), según su grado de 
explicitud (Kerr, 2017). Sin embargo, el aparente beneficio de las técnicas de corrección intervencionistas 
queda especialmente en entredicho para las etapas de adquisición lingüística en edades tempranas (Moon, 
2000): a diferencia de los aprendientes en edades más avanzadas, los niños entienden el proceso de adqui-
sición lingüística de forma holística (Nunan, 2011).

Para los casos de aprendientes en edades tempranas, la falta evidente de conocimiento sobre la 
lengua meta pudiera hacer interpretar el acto de intervención correctiva como una simple cuestión for-
mal (Truscott, 1996). Con todo, la eliminación de errores del repertorio lingüístico del aprendiente no 
está exclusivamente relacionado con los propios actos de corrección, sino con la experimentación y la 
interacción lingüística (Abbuhl et al., 2017). En otros términos, tanto la cantidad, por un lado, como la 
calidad de input lingüístico, por otro, además de la formulación de hipótesis productivas (Dabrowska, 
2019), acercan de forma paulatina al aprendiente al objetivo de asentar cognitivamente el ‘correcto’ 
funcionamiento de la LE en términos de forma y significado, respectivamente:



Chichón y Francisco Zayas Martínez – Corrección de errores en el aula de inglés como lengua 
extranjera: creencias y actitudes de profesores de educación infantil en formación  

Calidoscópio – v. 18, n. 1, janeiro-abril 2020 
107

We see the traces laid down by the processing of each input as contributing to the composite, 
superimposed memory representation. Each time a stimulus is processed, it gives rise to a 
slightly different memory trace–either because the item itself is different or because it occurs 
in a different context that conditions its representation–the traces are not keep separate (Mc-
Clelland y Rumelhart, 1986: 193).

La posibilidad que se le plantea al profesor de idiomas de evitar intervenir conscientemente ante 
un error (Krashen, 1982; Truscott, 1996) se antoja entonces factible, al menos para edades tempranas, 
como resultado de la concepción holística que tienen los niños sobre el proceso de adquisición lin-
güística (Nunan, 2011). Sin embargo, no por esta circunstancia el profesor debe renunciar al análisis 
de los estadios de interlengua (Selinker, 1972) de los aprendientes. El profesor puede gestionar los 
errores a partir de dinámicas que contemplan usos auténticos de la lengua meta (Ellis, 2019) mediante 
la experimentación con los mecanismos mentales que suceden durante el proceso de adquisición de 
una lengua materna (Holme, 2012; Dabrowska, 2019). Entre otras medidas, esto implica facilitar a los 
aprendientes las oportunidades suficientes para experimentar con la LE en direcciones receptiva y pro-
ductiva, tal y como sucede en contextos habituales de ámbitos sociales: “language has a fundamentally 
social function. Processes of human interaction along with domain-general cognitive processes shape 
the structure and knowledge of language” (Beckner et al., 2009, p. 1). Los aprendientes comenzarían a 
formular hipótesis sobre el funcionamiento de la lengua meta, es decir, su gramática (Andrews, 1999; 
Corder; 1981). Esto implicaría que la apuesta por mantener la intervención docente ante errores orales 
queda restringida a momentos de verdadera necesidad como interferencias continuadas en la comuni-
cación (Estrada, 2017).

Por todo lo presentado, definimos a continuación la hipótesis de investigación principal y los 
objetivos del presente trabajo. Primero, la hipótesis de investigación de partida sostiene que: la etapa 
de educación infantil (3-6 años) en materia de enseñanza de idiomas debe contemplar exclusivamente 
prácticas docentes que apuesten por una tipología de tratamiento de errores no intervencionista en 
comunicación oral. Para el caso que se examina, el bagaje idiomático de los informantes obliga casi 
necesariamente a la formulación de las siguientes sub-hipótesis de investigación sobre los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de LE y su relación con el tratamiento de errores orales:

a.  Los modelos de formación idiomática que los propios informantes han experimentado durante 
etapas preuniversitarias interfieren claramente sobre su interpretación de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje de LE, en general, y del tratamiento de errores orales, en particular;

b.  dichos modelos de formación idiomática estaban basados en una instrucción formal, es decir, 
una metodología fundamentada en la explicación de las normas y las reglas gramaticales de 
la LE, lo que provocaba que el tratamiento de errores implicase en su mayoría técnicas de 
corrección intervencionistas (Lyster y Ranta, 1997);

c.  la formación idiomática ofrecida recientemente a los informantes y desarrollada a partir de los 
principios de la enseñanza adquisitiva (Haidl, 2012) de LE, les facilita alcanzar un compromi-
so con una pedagogía de idiomas alternativa a la experimentada, especialmente en relación a 
la aplicación de técnicas de corrección de errores orales no intervencionistas.
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Segundo, presentamos los dos objetivos de investigación principales: por un lado, observamos la 
influencia de la formación idiomática de los propios informantes sobre su concepción de la enseñanza 
de idiomas, concretamente en lo que compete al tratamiento de errores orales. Por otro lado, valoramos 
las posibilidades de un cambio de interpretación tras su propia experimentación como aprendientes de 
inglés como LE. Así, los dos objetivos se definen a continuación:

1.  Identificar las características principales de la formación idiomática previa de los informantes 
que, al mismo tiempo, participaron como estudiantes de la asignatura ‘Didáctica de la lengua 
(inglés)’ durante el curso 2018-19, en lo que se refiere al tratamiento de errores orales y cotejar 
su experiencia idiomática previa con la actual; 

2.  discutir el papel de los informantes como futuros profesores de la etapa de educación infantil 
en relación a la enseñanza-aprendizaje de idiomas, por un lado, y el tratamiento de errores, 
por otro, con un interés especial en la aplicación de técnicas de corrección no intervencionistas 
para errores en comunicación oral (Estrada, 2017).

Metodología

El diseño metodológico se gestionó a partir de un enfoque de investigación cuasi experimental, 
por lo que no existe una asignación de grupo aleatoria. El número de informantes (N=10) analizados 
representa la población censal de los estudiantes que asistieron a la asignatura ‘Didáctica de la lengua 
extranjera (inglés)’ que forma parte del tercer curso del grado en educación infantil, Universidad de 
Cádiz, España, durante el segundo semestre del curso 2018-19. Todos ellos participaron libremente de 
la investigación, ofreciendo su consentimiento3.

Se trata de una investigación mixta, ya que la información recopilada se divide en datos cuanti-
tativos y cualitativos. Dichos datos se recopilaron por medio de dos cuestionarios validados (Cook y 
Singleton, 2014; Katayama, 2007), además de un grupo focal realizado junto a los propios informan-
tes, respectivamente. Asimismo, presentamos la información en forma de calificaciones numéricas 
obtenidas en pruebas de conocimiento idiomático (N=4). Los informantes tenían que realizar obligato-
riamente tests idiomáticos como parte del sistema de evaluación de la asignatura para un nivel de com-
petencia idiomática ‘A2’ según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas Extranjeras 
(Consejo de Europa, 2002). La formación idiomática consistió en 1.5 horas semanales durante siete 
sesiones con el objetivo de desarrollar las habilidades comunicativas orales de los aprendientes, espe-
cialmente para una aplicación futura a la etapa de educación infantil. Por último, a los aprendientes se 
les hicieron llegar tareas individuales en lengua escrita cuya finalidad era la potenciación del aprendi-
zaje del inglés como LE conforme a los contenidos presentados previamente en el aula. El trabajo con 
la lengua oral, por un lado, y la lengua escrita, por otro, completaba los seis ECTS (150 horas) exigidos 
por los objetivos de la asignatura.

3 El consentimiento contemplaba los aspectos necesarios para el hacer ético en investigación, especialmente en lo referido 
a que los resultados obtenidos únicamente serán utilizados conforme a los fines de la investigación per se. Asimismo, el 
plan y desarrollo de la investigación fue evaluado positivamente por el comité de ética local.
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Sujetos

Los informantes en este estudio conforman la población censal (N=10) de estudiantes matriculados 
en la asignatura ‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’ que acudieron regularmente a clase (80% de 
asistencia; 27 sesiones presenciales, cuando menos) durante el curso académico 2018/19. Dicha asignatura 
tiene un carácter optativo que se imparte en el tercer curso del grado de educación infantil de la Facultad de 
Ciencias de la Educación en la Universidad de Cádiz, España. El 90% de los informantes son mujeres con 
un rango de edad entre 20 y 25 años. Por último, tres estudiantes (20%) cursaron con anterioridad el ciclo 
formativo superior en educación infantil, de entre los que solamente una informante ejerce en la actualidad 
como asistente en un centro de educación infantil en la provincia de Cádiz.

Instrumentos 

El primer instrumento de investigación implicaba dos cuestionarios validados y traducidos al español 
de las versiones originales en inglés: por un lado, el primer cuestionario (Cook y Singleton, 2014) contiene 
preguntas sobre cuestiones relacionadas con la enseñanza de idiomas, el cual fue respondido por todos los 
informantes (N=10). De este cuestionario se utilizaron solo aquellas preguntas que sirvieron para identificar 
generalidades acerca de la formación idiomática de los informantes durante etapas preuniversitarias, así 
como sus posibles expectativas ante una hipotética situación de aprendizaje de una nueva LE (Estrada y 
Zayas, 2019). Por otro lado, un 90% de los estudiantes respondieron al segundo cuestionario (Katayama, 
2007), que contiene cuestiones específicas sobre el tratamiento de errores en comunicación oral. De este 
cuestionario se utilizaron casi todas las preguntas disponibles para las tres secciones de las que se compone.

El segundo instrumento de investigación supuso la formación idiomática de los propios infor-
mantes como participantes activos de la sección práctica de la asignatura ‘Didáctica de la lengua ex-
tranjera (inglés)’. Se incorporó aquí la posibilidad de no intervenir conscientemente ante los errores 
orales, con independencia de su tipología. La ausencia de intervención correctiva (Estrada, 2017) para 
errores orales se compensaba a partir de una exploración de la lengua meta más intensiva en direccio-
nes receptiva y productiva. Sin embargo, el profesor dispone también de la posibilidad de intervenir 
explícitamente sobre los errores que considera que interfieren de manera continuada sobre la comu-
nicación entre interlocutores. Por ello, puede incluso realizar un excurso con motivo de aclarar un 
determinado aspecto lingüístico por el que los aprendientes pudieran interesarse. En cualquier caso, la 
lengua escrita está expresamente prohibida, algo sobre lo que los estudiantes parecían sustentar gran 
parte del valor de su aprendizaje tras observar sus actitudes en el aula de idiomas, sobre todo al co-
mienzo de las sesiones prácticas.

Por último, el tercer instrumento de investigación se materializó a través de la realización de un 
grupo focal en el que participaron los informantes del cuestionario. Este se desarrolló en una única 
sesión el 14 de mayo de 2019 durante un tiempo de 18 minutos, aproximadamente. Al cuestionario 
asistieron todos los individuos (N=10), esto es, los mismos estudiantes asistentes a la asignatura ‘Di-
dáctica de la lengua y la literatura (ingles)’. Aquí, a los participantes se les presentaron los resultados 



Chichón y Francisco Zayas Martínez – Corrección de errores en el aula de inglés como lengua 
extranjera: creencias y actitudes de profesores de educación infantil en formación  

Calidoscópio – v. 18, n. 1, janeiro-abril 2020 
110

más significativos que se obtuvieron en los dos cuestionarios. En segundo término, se les plantearon 
tres cuestiones principales con el objetivo de esclarecer determinados aspectos que eran difícilmente 
descifrables solo a partir de los datos cuantitativos obtenidos de ambos cuestionarios:

1.  “Según las respuestas del primer cuestionario, la formación idiomática que habéis recibido en 
etapas preuniversitarias es meramente formal, esto es, el profesor os presentaba las normas y 
las reglas gramaticales del inglés como LE de manera explícita. Mi duda es: cuando el profe-
sor presentaba actividades destinadas a fomentar la competencia oral (listening y speaking), 
¿de qué manera intervenía sobre los errores que cometíais (por ejemplo: ¿lo hacía en español o 
en inglés? ¿Esperaba a que terminaras tu intervención, o “saltaba” a corregir cuando cometías 
un error? ¿Consultaba a otros alumnos si lo habían entendido?). ¿Recordáis alguna diferencia 
entre tipologías de errores (fonéticos, uso incorrecto de una palabra, sintácticos, de pronuncia-
ción, etc.) o se trataban todos por igual en términos correctivos?”

2.  “Los datos recopilados en el segundo cuestionario aportan información que aclara vuestra 
postura a favor de la corrección de errores orales. Sin embargo, los alumnos de la etapa de 
educación infantil (3-6 años), como aprendientes nóveles de la lengua inglesa, no disponen del 
conocimiento lingüístico suficiente para autocorregirse. Por lo tanto, ¿de qué forma(s) prevés 
el tratamiento de errores orales en tu futura labor como profesor/a de educación infantil?”

3.  “Durante las clases prácticas a las que habéis asistido como parte práctica obligatoria de la 
asignatura ‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’, habréis observado que la corrección de 
errores orales apenas incorporaba la intervención docente, sino que prevaleció la ausencia de 
intervención correctiva. Así, por ejemplo: el alumno dice “/`haus/” en lugar de “/`hauz/”, y el 
profesor no interviene de ninguna manera. ¿Se te ocurren otros casos? ¿Apoyas esta técnica 
de corrección para tus futuras clases de idiomas? ¿Qué elementos positivos y negativos consi-
deras para esta opción de técnica de corrección?

Procedimiento 

El proceso llevado a cabo para la formación idiomática de los propios informantes, junto a la 
recogida de datos cuantitativos y cualitativos por medio de los cuestionarios y del grupo focal, respec-
tivamente, se desglosa a continuación:

•  Las clases prácticas comenzaron el martes 19 de febrero y se alargaron hasta el martes 30 de 
abril de 2019. En total, se completaron nueve sesiones, en las que se trabajan los diferentes 
campos temáticos propios de la etapa de educación infantil incluidos como parte del contenido 
de la asignatura ‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’: classroom, school, family, body, 
clothing, food, professions y shapes. Se incluyó también un campo temático más como es toys. 
En términos de metodología, las clases de inglés como LE se desarrollaron a partir de cuatro 
ejes de trabajo principales:

1.  Ausencia de presentación explícita de estructuras gramaticales de la lengua meta, aplazando 
la gran mayoría de excursos sobre cuestiones lingüísticas para momentos de tutoría;
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2.  uso exclusivo del inglés en el aula e, incluso, fuera de ella si eso no suponía para el es-
tudiante un fallo en la comunicación para cuestiones ajenas al desarrollo de la sección 
práctica de la asignatura; 

3.  ausencia de elementos particulares de la lengua escrita como pueden ser la lectura y la 
escritura, algo no contemplado en el currículo español en materia de idiomas para la 
etapa de educación infantil;

4.  preferencia de técnicas de corrección no intervencionistas para errores orales en direc-
ciones receptiva y productiva, a excepción de momentos en los que el profesor conside-
rase necesaria la intervención como única manera de solventar una ruptura prolongada 
de la comunicación.

•  Los cuestionarios se presentaron en dos momentos distintos del transcurso de la asignatura. El pri-
mer cuestionario (Cook y Singleton, 2014) (N=10) se realizó antes del comienzo de las clases prác-
ticas (12 y 13 de febrero de 2019) con el objetivo de evitar sesgos derivados de su experimentación 
con un nuevo modelo de formación idiomática. El segundo cuestionario (Katayama, 2007) (N=9) se 
realizó una vez concluidas las sesiones prácticas (14 de mayo de 2019), sin que por ello se les hiciera 
ningún comentario específico sobre cuestiones relacionadas con el tratamiento de errores.

•  El grupo focal (N=10) se desarrolló el 21 de mayo de 2019, justo en el momento en que habían 
concluido las clases prácticas donde los informantes ejercieron como aprendientes, así como 
las actividades planteadas durante el mes de mayo en las que dichos aprendientes debían ejer-
cer como profesores.

Análisis de datos

El análisis de los datos implicó una triple vía de trabajo: primero, la recopilación y clasificación de las 
respuestas de los estudiantes a los dos cuestionarios; segundo, el análisis de los comentarios realizados por 
dichos estudiantes durante el grupo focal, tras presentarles los resultados más significativos de los cuestiona-
rios; y tercero, la evolución de las notas numéricas de los tests idiomáticos tras la asistencia a clases prácticas 
de inglés como LE. Asimismo, se evitó realizar cualquier tipo de prueba idiomática en competencia oral de 
lengua inglesa al inicio del curso para evitar frustraciones entre los aprendientes. Igualmente, no se realizó 
ninguna prueba oral puntuable durante ninguna fase intermedia del proceso de adquisición lingüística, sino 
un único examen oral individual sobre las cuestiones trabajadas en el aula.

Resultados

Cuestionarios

El primer cuestionario (Cook y Singleton, 2014) nos sirvió para establecer una línea de trabajo 
a partir de las creencias y las actitudes de los informantes en torno a la enseñanza de idiomas (Estrada 
y Zayas, 2019), en general, y al tratamiento de errores, en particular, así como una situación hipotética 
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de un nuevo periodo de formación idiomática. En primer lugar, el 90% de los informantes sostiene que 
“la gramática es importante” como parte de los procesos de enseñanza-aprendizaje de una LE. A esto 
debemos añadirle la opinión generalizada entre los informantes de que la metodología adecuada para 
la enseñanza de idiomas está relacionada con la presentación y el estudio de las normas y las reglas 
gramaticales de la lengua meta. Dicho de otro modo, la totalidad de los informantes (N=10) mantie-
ne que los profesores de idiomas sí deben explicar gramática. En relación a su formación idiomática 
preuniversitaria, el 90% de los informantes mantiene que tenían que “repetir frases” conforme a las 
instrucciones del profesor o a una reproducción de audio.

Por otra parte, la mitad de los informantes apoya que, ante la hipotética situación de volver a 
comenzar un proceso de aprendizaje de una nueva LE, optarían nuevamente por recibir explicaciones 
formales sobre normas y reglas gramaticales. Sin embargo, existe también un alto porcentaje de infor-
mantes (40%) que optarían por la alternativa contraria, esto es, preferirían no tener que recibir clases de 
un idioma cualquiera a partir de la presentación explícita de la gramática de la lengua meta. Por último, 
el 70% de informantes se posiciona a favor de la siguiente afirmación: “los errores gramaticales son 
muy importantes”. Esto nos introduce en la cuestión relacionada con el tratamiento de errores per se, 
cuyos resultados se muestran en la siguiente sección.

El segundo cuestionario (Katayama, 2007) incorpora preguntas específicas sobre el tratamiento de 
errores. Para el presente contexto de análisis, se ha estructurado el orden de las preguntas en dos secciones, 
si bien todas las respuestas se corresponden con una escala Likert, en donde ‘1’ y ‘5’ significan nunca y 
siempre, respectivamente. Los resultados presentados se atribuyen al 90% del grupo de estudiantes. La 
Tabla 1 incluye los resultados de los cuestionarios según los porcentajes para cada opción (1-5) según la 
pregunta correspondientes para ambas secciones. Destacamos, por ejemplo, que más de la mitad de los 
informantes optaron por que “los profesores corrijan mis errores cuando hablo en inglés”, especialmente 
para cuatro tipologías (gramaticales, pronunciación, acento/entonación y uso de vocabulario), al igual que 
la opción de que sean los propios/as compañeros/as los encargados/as de la corrección:

Tabla 1. Creencias sobre prácticas correctivas docentes (%)

Nunca A veces Siempre
Sección 1

Quiero que los profesores corrijan mis errores cuando hablo en inglés. 0 44 56
Los profesores deben corregir todos los errores que los estudiantes cometen 

cuando hablan en inglés. 44 33 22

Los profesores deben corregir solo los errores que interfieren con la comunicación. 33 44 22
Quiero que mis compañeros de clase corrijan mis errores orales cuando 

trabajamos en grupo. 11 33 56

Sección 2. ¿Con qué frecuencia prefieres que corrijan tus errores?
Gramática 0 22 78

Pronunciación, acento y entonación 0 22 78
Uso de vocabulario (palabras, expresiones) 0 22 78

Expresiones inapropiadas 0 56 44
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Prácticas de clase

El tipo de tratamiento de errores orales planteado durante las sesiones prácticas de la asigna-
tura ‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’ implica técnicas de corrección no intervencionistas. 
Esto supone que, ante la falta de intervención correctiva, el tratamiento de errores orales se articuló a 
partir del ofrecimiento a los aprendientes de input en LE suficiente para trabajar una misma construc-
ción gramatical, por ejemplo, a través de diferentes situaciones de uso. Así, el estudiante disponía de 
oportunidades de experimentación con la lengua meta tanto implícitas como explícitas (Long, 2017). 
Asimismo, los estudiantes debían realizar una prueba de competencia lingüística cada tres semanas, 
aproximadamente, acerca de los contenidos trabajados tanto en el aula (lengua oral), primero, como de 
manera individual (lengua escrita), después. La Tabla 2 a continuación incorpora los resultados obte-
nidos por cada aprendiente para los cuatros tests realizados a lo largo del semestre, con independencia 
del examen final. Esta tabla incluye también la media y la desviación típica, al igual que los valores 
más altos y más bajos en forma de nota numérica:

Tabla 2. Calificaciones obtenidas en pruebas idiomáticas 

Test 1 Test 2 Test 3 Test 4 Media DT Mínimo Máximo
Estudiante1 9,55 8,3 7,92 8,99 8,69 -0,263 7,92 9,55
Estudiante 2 8,64 - 6,96 6,98 7,53 -1,423 6,98 8,64
Estudiante 3 7,95 9,57 9,68 8,62 8,96 0,007 7,95 9,68
Estudiante 4 9,32 8,3 9,84 9,69 9,29 0,337 8,3 9,84
Estudiante 5 7,95 7,87 9,2 7,86 8,22 -0,733 7,87 9,2
Estudiante 6 10 8,94 9,84 9,37 9,54 0,587 8,94 10
Estudiante 7 9,55 9,15 8,48 9,75 9,23 0,277 8,48 9,75
Estudiante 8 9,09 8,3 7,44 9,5 8,58 -0,373 7,44 9,5
Estudiante 9 10 10 8,32 9,75 9,52 0,567 8,32 10

Estudiante 10 10 10 10 9,87 9,97 1,017 9,87 10
8,953 0,719

Discusión y conclusiones

En esta sección se identifican las características principales de la formación idiomática de los 
informantes, por un lado, y se esclarece su futuro papel como profesores de educación infantil en torno 
a la pedagogía de idiomas, en general, y, sobre todo, al tratamiento de errores en comunicación oral. 
En líneas generales, su formación idiomática durante etapas preuniversitarias y su elección ante una 
situación hipotética de comenzar un nuevo periodo de aprendizaje de una LE cualquiera coincide en 
diversos aspectos, especialmente en relación a la importancia del estudio de la gramática (Estrada y 
Zayas, 2019). Sin embargo, coinciden igualmente en que, ante la necesidad de aplicar usos orales de 
la LE en el aula de educación infantil, la corrección de errores no debía centrarse exclusivamente en la 
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repetición, sino que intervienen también factores propios de la adquisición lingüística que, entre otras 
medidas, contempla la ausencia de intervención correctiva como técnica de corrección per se (Estrada, 
2017). Esto, por su parte, implica una exposición en cantidad y calidad a input lingüístico suficiente-
mente consistente para que el aprendiente vaya creando hipótesis sobre el funcionamiento de la lengua 
meta ajeno a prácticas centradas en ejercicios de memorización o repetición, por ejemplo.

Lengua escrita y técnicas de corrección explícitas

Las respuestas al primer cuestionario comparten una situación común entre todos los informan-
tes: la formación idiomática a la que estuvieron expuestos durante etapas preuniversitarias en Andalu-
cía (España) ha influido decisivamente en su interpretación sobre la importancia de la gramática como 
eje central y casi único de los procesos de enseñanza-aprendizaje de idiomas (Estrada y Zayas, 2019). 
Una valoración similar reporta el trabajo de Jiménez-Lopesino (2010) con una investigación realizada 
en todo el territorio nacional para una población de 200 individuos entre 18-33 años que asistieron a 
centros educativos públicos, concertados y privados. Resulta llamativo que, en opinión del conjunto 
de informantes analizados en el presente trabajo, los profesores de idiomas sí deben enseñar gramá-
tica de manera explícita, debido a que, tal y como puntualizan Fontich y García-Folgado (2018, p. 3) 
en su investigación sobre la instrucción de la gramática en contextos hispanos: “grammar is seen as 
a guarantee for improving language use, an idea which leads to identifying language education with 
grammar instruction”. Por último, el 90% de las respuestas analizadas revelaban que el aprendizaje de 
la gramática de la lengua meta se producía a partir de ejercicios de repetición.

La paradoja de la última situación descrita supone que, según denuncian los propios informantes 
durante el grupo focal, “no hablábamos” (estudiante 1, comunicación personal, 20 de mayo de 2019). 
Esto se debe a que los profesores de idiomas, para todos los casos analizados (N=10), trabajaban casi 
de manera exclusiva la lengua escrita frente a la lengua oral, de la manera que razona González-Vi-
llarón (2017) en su análisis de la situación española al respecto del proceso de enseñanza-aprendizaje 
del inglés en educación obligatoria. Por tanto, los únicos errores sobre los que los profesores interve-
nían, en voz de un informarte, “eran los que yo escribía” (estudiante 2, comunicación personal, 20 de 
mayo de 2019). La posibilidad de tratamiento de errores orales se limitaba entonces a momentos en 
los que los aprendientes leían un texto: “al leer, sí te decían cómo pronunciar la palabra” (estudiante 
4, comunicación personal, 20 de mayo de 2019). Para los momentos en los que se aplicaban técnicas 
de corrección, los profesores se dirigían al estudiante en español (lengua materna), tal y como también 
denuncia Jiménez-Lopesino (2010), pero nunca en inglés (LE). Esta circunstancia indicaba que las 
clases de idiomas se limitaban a la explicación, primero, y a la puesta en práctica a través de ejercicios, 
después, de las reglas y las normas gramaticales de la lengua meta –según el estudio realizado por 
Torstensson (2012) en comparación con otros contextos como el sueco– a través de la lengua materna 
de los aprendientes. 

Este escenario suponía que, primero, los informantes apostaban por técnicas de corrección de erro-
res intervencionistas incluidas en la clasificación de Lyster y Ranta (1997), algo que se corresponde con 
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otras investigaciones internacionales para aprendientes de inglés como LE (Ellis et al., 2001; Lyster y 
Mori 2006; Sheen, 2004). Segundo, las técnicas de corrección tuvieron lugar “en el mismo momento [en 
que se cometían los errores]” (estudiante 4, comunicación personal, 20 de mayo de 2019), algo que se po-
dría ajustar a las preferencias de los propios informantes según el estudio realizado por Martínez-Agudo 
(2012) entre estudiantes españoles de inglés como LE de educación secundaria. Tercero, que las correc-
ciones de los errores se hacían siempre de manera “individual” (estudiante 2, comunicación personal, 20 
de mayo de 2019), es decir, el profesor se dirigía exclusivamente a la persona que cometía el error, de la 
manera que concluyeron Mackey et al. (2007) para el caso del árabe como LE.

Como resultado, los informantes prefieren que el profesor de idiomas corrija sus errores cuando 
hablan en LE (Martínez-Agudo, 2012), además de que también los propios compañeros de clase sean 
partícipes directos de la corrección (Martínez-Agudo, 2015). Parece que los informantes no hacen 
una distinción minuciosa entre qué tipología de errores prefieren que los profesores atiendan con más 
frecuencia, replicando la investigación de Smith (2000) con aprendientes adultos de inglés, aunque sí 
destacan los siguientes: gramaticales, de pronunciación y de uso de vocabulario. En último lugar, los 
informantes escogieron entre sus preferencias en términos de corrección de errores las expresiones 
inapropiadas (por ejemplo: Do you want a coffee? en lugar de Would you like a coffee?).

Lengua oral y técnicas de corrección implícitas

El 50% de los informantes sostiene que, ante la hipotética situación de comenzar un proce-
so de aprendizaje de una nueva LE, optarían nuevamente por recibir explicaciones sobre normas 
y reglas gramaticales. Este escenario parece replicar los resultados de la investigación de Er-
can-Demirel (2017) con aprendientes y, al mismo tiempo, futuros profesores de inglés en Chipre. 
Sin embargo, y a diferencia de su formación idiomática durante etapas preuniversitarias, el 40% 
también preferiría recibir clases de idiomas mediante la inclusión implícita de la gramática. Esta 
circunstancia coincide con su experiencia preuniversitaria, al igual que reportan otros estudios 
con futuros profesores de idiomas como el de Tercanlioglu (2005). Por tanto, existe una diferen-
cia porcentual significativa entre la situación experimentada en primera persona por los propios 
aprendientes durante educación media y la situación que escogerían en un hipotético futuro tras 
recibir clases de inglés como LE in situ en las que estaba expresamente prohibida la presentación 
formal de cuestiones gramaticales. Cabe recordar que las clases de LE en educación infantil (3-6 
años) tienen por obligación que acogerse a una comunicación exclusivamente oral según recoge el 
Decreto 428/2008, de 29 de julio, que establece la ordenación y las enseñanzas correspondientes 
a la educación infantil en Andalucía, España (2008). De modo que resulta todavía paradójico que 
la mayoría de los informantes apuesten por prácticas idiomáticas formales en relación al uso de la 
lengua escrita como sustento principal del proceso de aprendizaje, del modo sugerido igualmente 
por Fernández Martín (2009) acerca del posicionamiento de la lengua escrita sobre la oralidad. 
Esto queda patente a partir también de su concepción acerca de los errores gramaticales y su inter-
pretación como “muy importantes”, al menos para el 70% de los encuestados, quizás teniendo en 
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consideración que dichos errores gramaticales pudieran afectar decisivamente la claridad de sus 
producciones idiomáticas (Alghazo et al., 2009).

En cuanto a la hipotética aplicación de técnicas de corrección, el 90% de los informantes sostuvo 
durante el grupo focal que elegirían maneras implícitas de presentar al aprendiente la corrección de sus 
errores: “de manera indirecta” (estudiante 5, comunicación personal, 20 de mayo de 2019). Esto su-
pondría escenarios de aplicación de técnicas de corrección de errores orales donde los informantes ele-
girían la opción de “repetir más veces en diferentes contextos” (estudiante 1, comunicación personal, 
20 de mayo de 2019), al igual que justifica Taddarth (2017) en su investigación con futuros profesores 
de inglés como LE. Otra opción involucraría, tal y como sostienen varios informantes, “afirmándolo 
[(la palabra errónea)] pero pronunciándolo bien” (estudiante 6, comunicación personal, 20 de mayo de 
2019), para el caso de errores orales. Así, apuestan por intervenir ante el error, aunque de una forma 
menos explícita que las experimentadas en primera persona durante etapas de formación idiomática 
preuniversitarias (Kartchava et al., 2018; Suárez-Flórez y Basto, 2017; Taddarth, 2017). Además, para 
determinados casos, la corrección de errores supondría escoger un momento distinto al de la propia 
comisión del error (Harmer, 2007; Lynch, 2009).

Posibilidad de aplicación de técnicas de corrección no intervencionistas

Con independencia de lo expresado en los dos epígrafes anteriores, los informantes también con-
templan la posibilidad de evitar conscientemente la intervención ante errores orales (Krashen, 1982; 
Truscott, 1996; 1999) según sus opiniones durante el grupo focal: “en edades tempranas [(haciendo 
referencia a los aprendientes en educación infantil)], no intervendría” (estudiante 1, comunicación 
personal, 20 de mayo de 2018). Entre los elementos positivos de aplicar técnicas de corrección no 
intervencionistas, destacan que los aprendientes “no se desmotivan” (estudiante 6, comunicación per-
sonal, 20 de mayo de 2019). Por otro lado, entre las posibles consecuencias de no intervenir ante los 
errores orales, los informantes destacan que “el error se puede asentar [fosilizar –y, con ello, el sistema 
de interlengua del aprendiente (Adjemian, 1976; Saville-Troike, 2006)]” (estudiante 2, comunicación 
personal, 20 de mayo de 2019). Por último, un informante hizo referencia a los tiempos de interven-
ción correctiva y señaló que: “corrigiendo en el momento [(“online correction” (Pawlak, 2014))] tam-
poco se aprende” (estudiante 7, comunicación personal, 20 de mayo de 2019). Dicho aprendiente hizo 
referencia a una situación personal durante su propia formación idiomática en la asignatura ‘Didáctica 
de la lengua extranjera (inglés)’, en la que no era capaz de pronunciar, primero, y recordar, después, la 
palabra “judge”, incluso recibiendo ayuda externa en forma de repeticiones constantes.

Los resultados presentados en el presente trabajo permiten dar respuesta a las hipótesis de inves-
tigación planteadas, teniendo presente primeramente que, según la fundamentación teórica expuesta, 
la etapa de educación infantil para cuestiones de enseñanza-aprendizaje de idiomas debiera contemplar 
técnicas de corrección no intervencionistas (Krashen, 1982; Truscott, 1996; 1999) como consecuencia 
del uso de la LE con fines auténticos (Haidl, 1993; 2012, Loewen, 2014; Long, 2017; Dabrowska, 
2019), al menos para el presente caso de análisis:
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a.  Los informantes analizados mantienen una interpretación de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje de idiomas ligada de manera íntima a su formación en etapas preuniversitarias (Puchta, 
1999; Richardson, 1996; Stevick, 1980) que, además, se extrapola también a situaciones más 
específicas como el tratamiento de errores;

b.  Esto implica que apuestan por una pedagogía de idiomas basada en la presentación formal de 
cuestiones gramaticales en la lengua materna de los aprendientes, por un lado, y la aplicación 
de técnicas de corrección intervencionista con independencia de la tipología de los errores, 
por otro. Para todos los casos, la intervención correctiva se limitaba a la lengua escrita, por 
ser la única forma de trabajo con la LE y siempre tenía lugar en el mismo momento en que se 
cometía el error;

c.  Sin embargo, su propia experiencia como parte de la formación al que accedieron a través de 
la sección práctica de la asignatura ‘Didáctica de la lengua extranjera (inglés)’, les ofreció 
una posibilidad de trabajo alternativa que contemplaba el uso de la lengua meta con fines au-
ténticos y no (o no solo) instrumentales. Experimentaron igualmente la posibilidad de evitar 
la intervención correctiva ante errores en comunicación oral, reforzando la adquisición de la 
lengua meta a partir de su intensificación de usos receptivo y productivo.

En resumen, este estudio presenta una situación de formación idiomática para futuros profesores 
de inglés como LE que resulta, cuando menos, contraria a la que los propios aprendientes experimen-
taron durante etapas preuniversitarias. En cierto grado, mantienen un nexo de unión muy profundo con 
ciertas prácticas docentes de enseñanza de idiomas, sobre todo en relación al tratamiento de errores. 
La conclusión alcanzada implica que los informantes “no conocen otra forma de enseñar [idiomas]” 
(estudiante 1, comunicación personal, 20 de mayo de 2018). Sin embargo, su experiencia idiomática 
más reciente, en la que las dinámicas de trabajo apostaban por principios adquisitivistas (Haild, 2012) 
y no instruccionales, les posicionó ante una realidad alternativa articulada a partir de los mecanismos 
típicamente humanos de procesamiento de información lingüística, junto al trabajo característico en el 
aula de educación infantil en materia de idiomas.

En el caso de los procesos de enseñanza-aprendizaje de idiomas en educación infantil, los apren-
dientes, por cuestiones de madurez cognitiva, deben poder disponer de las oportunidades de experi-
mentación lingüística para ir asentando paulatinamente los parámetros de la nueva lengua. Esta cir-
cunstancia no conlleva lógicamente la presentación formal de la gramática, tampoco la corrección 
implícita y sistemática de los errores orales cometidos:

 
What we believe we are doing, what we pay attention to, what we think is important, how we 
choose to behave, how we prefer to solve problems, form the basis for our personal decisions 
as to how to proceed. An important fact about this argument is that it is not necessary for 
these kinds of evidence to be true for them to have important consequences for our further 
development (McDonough, 1995, p. 9). 

En cualquier caso, el profesor debe recurrir a la aplicación al aula de idiomas de los principios 
fundamentales de adquisición lingüística mediante prácticas que sirvan para asentar, desarrollar y po-
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tenciar la “intuición lingüística” (Chomsky, 1966) de los aprendientes. Esto supone la aceptación del 
error como un fenómeno inherente al proceso de desarrollo interlengual del aprendiente que, en cierta 
medida, le sirve para comprobar las hipótesis de uso receptivo y productivo de la LE.
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